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A revista Sobredotação é editada anualmente pela Associação 
Nacional para o Estudo e a Intervenção na Sobredotação (ANEIS). 
Pretende-se com esta revista divulgar junto dos profissionais e da 
opinião pública os estudos realizados em Portugal e no estrangeiro 
na área da sobredotação. 
Aceitam-se artigos originais mais diretamente relacionados 
com as abordagens da psicologia e da educação, estando ainda 
a revista Sobredotação recetiva a textos de outras áreas 
científicas que possam ser relevantes para a compreensão do 
conceito de sobredotação, formas da sua identificação e modelos 
de intervenção. Particular destaque será dado à divulgação dos 
resultados de projetos de investigação centrados na avaliação e no 
atendimento dos alunos sobredotados, bem como de programas 
e experiências do quotidiano escolar tendo em vista o apoio a tais 
alunos. 
Enquanto revista científica, Sobredotação pretende contribuir 
para o aumento da investigação, mas igualmente proporcionar um 
espaço de reflexão crítica sobre as questões em aberto relativas à 
definição de sobredotação ou aos modelos e formas concretas de 
avaliação e de intervenção nesta área. 
A revista Sobredotação publica artigos em língua portuguesa, 
espanhola ou inglesa. Textos noutras línguas, quando aceites, serão 
traduzidos para português.
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resumo
Junto de sete estudantes universitários, referenciados nas escolas 
como “sobredotados”, teve-se o objetivo de auscultar histórias familiares e 
escolares. No presente estudo, realizado em Braga, Portugal, utilizou-se o 
método biográfico e, mediante entrevistas semiestruturadas, os estudan-
tes narraram trajetórias e episódios de pressão de êxito. Não tendo sido an-
tecipado o relevo de práticas de bullying, foram explicitadas em dois dos 
sete relatos, situações de jovens intimidados de forma física, verbal e/ou 
psicológica. Destas entrevistas, com cariz de narrativas autobiográficas, 
apresentar-se-ão as análises, em que sobressaem Ricardo e Mário, que se 
“importam” com os maus relacionamentos com pares. São debatidas for-
mas de agressão, que partem de um inicial desequilíbrio de poder, incitando 
o agressor a abusar do colega de forma discricionária e sistemática.
palavras-chave: sobredotação; bullying; Método Biográfico; insucesso es-
colar.
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e outras produções textuais culturais.Privilegia-se a “linguagem quotidia-
na” (Evertson & Green, 1989, p. 343) na apreensão (inter)subjetiva de traje-
tórias escolares, exigida intuição e competência no captar e transmitir 
ocorrências. Nessa base de descrição e interpretação de estruturas da ex-
periência e do mundo em que vivemos (Berger & Luckmann, 1967; Berger 
& Kellner, 1981), partiu-se da abordagem narrativa para a análise textual 
que orienta a construção de teoria, comum nas investigações qualitativas. 
Com base na teoria narrativa (Zamith-Cruz, 1997) concebe-seum conjunto 
de conceitos explicativos e/ou compreensivos, relevantes pela sua utilida-
de, pois a narrativa aproxima-nos da vida (Sarbin, 1986). Neste mesmo 
sentido, também Jerome Bruner (1986) considera que as narrativas do eu e 
do mundo (os seus significados) não se destrinçam do que somos, até por-
que toda a estória é sujeita a uma reconstrução pessoal interminável.A 
análise de conteúdo das narrativas biográficas deu origem à reflexão de si-
tuações reiteradas, que enfatizam “casos especiais problemáticos ou signi-
ficativos” (Rosales, 1991, p. 209). Os estudantes referenciados “sobredota-
dos”, “não gostam da escola” e foram vítimas de bullying. Baldry e Farrington 
(2000) descreveram a condição de bullying aproximada do fenómeno de 
intimidação física, verbal ou psicológica, produzida com a intenção de cau-
sar medo, perturbação ou injúria a outro, associando a diferenciação do 
agressor pela sua força ou dominância, com agressão sistemática, repetida 
e intencional. Se as manifestações são diversas (insulto ou agressão física, 
até roubo, extorsão…), numa abordagem legalista, identificam-se “maus 
tratos” de pares (Amado & Freire, 2002).
Entrevistámos dois jovens adultos, cujos nomes fictícios são: Ricardo 
(26 anos) e Mário (24 anos). As narrativas autobiográficas foram gravadas 
e, posteriormente, transcritas de forma ao participante ficar com o seu tex-
to e, de forma independente, em casa, (re)escrever como o desejasse, 
mesmo não respeitando a base oral, áudio gravada. Por último, a formadora 
e/ou interprete coligiu todo o material escrito e deu-lhe a forma final.
No que se reporta à técnica de entrevista, Elizabeth Chell (2004) defen-
deu que uma entrevista semiestruturada passa pelo procedimento infor-
mal de relato “dos processos de pensamento, dos quadros de referência e 
dos sentimentos, sobre incidentes significativos, na perspetiva de quem 
responda a questão” (p. 218). Utilizou-se, ainda, uma Ficha Sistemática de 
Registo de Incidentes Críticos, adaptada de um formulário de Amado (2013) 
abstract
We had intended to listen seven college students, referenced in schools 
as “gifted”, about their family and school stories. In this study, held in Braga, 
Portugal, we used the biographical method and through semi-structured 
interviews, the students narrated trajectories and episodes of pressure to 
success. Having not been anticipated relief of bullying practices, in youth, 
two of the seven reports explain intimidated situations of physical, verbal 
and/or psychological form. These interviews with nature of autobiographi-
cal narratives, will present the analysis of Ricardo and Mario texts. They “are 
worried” about bad relationships with peers. We discuss forms of aggres-
sion, starting from an initial imbalance of power, prompting the attacker to 
abuse colleague with systematic manners and discretionary acts that cau-
se injury.
Keywords: giftedness; bullying; Biographical Method; school failure.
introdução
Na literatura portuguesa do século XX, a escola congrega más memó-
rias (Fundação Calouste Gulbenkian, 1997) nos relatos de escritores. Alguns 
extratos de textos publicados são dominantes os episódios de agressivida-
de, de castigo e punição, em detrimento do bem-estar no encontro do es-
tudante com o e no contexto da escola. Todavia, amá sorte e o destino ruim 
não podem continuar a justificar que, no século XXI, seja acusado o deter-
minismo do passado, a herança familiar ouas contingências desfavoráveis 
da família dos mais novos como preditores de insucesso e de rejeição.
O objetivo principal do estudo foi elucidaras emoções, perceções, recor-
dações, desejos, fantasias e pensamentos comuns ou extraordinários dos 
inquiridos, estudantes a quem a escola referenciou como “sobredotados”.
Para tal, utilizou-se o método biográfico (Josso, 2002) seguindo os respeti-
vos passos (Zamith-Cruz, 2012, p. 217): (1) relato de episódios na relação 
dual (narrador/narratário) e gravação áudio de diálogos; (2) transcrição 
pelo relator ou narrador do registo gravado, podendo ser escrito de outro 
modo; (3) análise presencial da narração; e (4) síntese do texto, com base 
em metáforas e associações do eu a elementos figurativos, imagens, filmes 
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ditados. O que o acalentava era a grande curiosidade e interesse na Mate-
mática, em avançar nos manuais e em “ver o que vinha a seguir”, como a 
“numeração romana”.
Como a questão inicial se prendia com a pressão para o sucesso, Ricardo 
explicou que essa carga “social” surgiu no 5º ano, quando já tinha que ser 
um aluno “excelente, como se só fosse aceitável tirar nível 5[a nota máxi-
ma]”. Foi então, no 2º Ciclo, que terá sentido, pela primeira vez,“algum ciú-
me por parte dos colegas… ouvindo alguns comentários dos professores 
para deixar para lá [os palavrões que lhe diziam os colegas]…”
Ricardo referiu-se a que “fixava muito bem as coisas, mesmo as mais 
insignificantes”. A “frustração” só era por si sentida em áreas como educa-
ção visual e música, dando superior importância às “disciplinas teóricas”.
Se era “exigente com os resultados”, a deceção agudizava-se ao não 
pertencer ao Quadro de Excelência. Justificação? Só assim não pagaria as 
taxas de propina, revelando repetidamente a sua “consciência social”. Não 
fora para escola pública, mais económica, que era fora da zona de residência, 
mas sobretudo, “não se perdia [com más companhias]”.
No 7º ano, transitou para uma turna “melhor”, onde não foi novamente 
diferenciado, tal como cerca de “três quartos dos colegas”. Foi nesta etapa 
que os colegas lhe “começaram a bater” e “chamaram mais nomes”, pelo 
que avançou para o primeiropedido de ajuda à diretora de turma.
No 8º ano, as notas “baixaram” e, ainda assim, os colegas sentiam “ciú-
mes”. Explicitou o seu ponto de vista num concurso – SerMaisSabedor – 
em que a sua conceção de“justiça social” tê-lo-á levado a votarno “mais 
sabedor” contra a maioria, fundamentando as suas opções na “inteligên-
cia” e não nas “amizades”, como tantos outros colegas. Depreendeu, en-
tão, que “havia colegas que não gostavam dele”, identificando-se como 
“perfecionista”. Nestas circunstâncias, os professores diziam para “deixar 
andar”. Considerava-se, interiormente, “muito exigente consigo próprio”, 
gostando de “ver as coisas bem-feitas, terminadas”.
Mas só foi no Ensino Secundário, que Ricardo teve “objetivos bem deli-
neados”, nomeadamente nas disciplinas exigidas para o seu antecipado 
percurso profissional futuro. Deu o exemplo de estudar Matemática, no 10º 
ano, durante as férias de Natal, mas sem esquecer a Filosofia. Mas logo no 
11º ano, já “era mais um”. Desanimou e deixou de focar-se na Língua Portu-
guesa. As notas iam descendo e já se considerava um aluno “normal”. No 
e Estrela & Estrela (1978), onde foram separadas a descrição de uma situa-
ção (nas palavras e condutas) de inferências e outras notas. Posteriormen-
te, foi elaborada a análise textual dos dados recolhidos.
apresentação e análise dos dados
Ricardo: Sempre à luta, abdiquei de muita coisa
O engenheiro químico Ricardo frequentou no ano letivo de 2014/2015 
um segundo mestrado, então na área de ensino, na Universidade do Minho. 
Atualmente, trabalha num centro de explicações, onde ensina Matemática a 
alunos do 3º Ciclo e do Ensino Secundário.
A entrevista com Ricardo decorreu por cerca de três horase seguiu uma 
estrutura pessoal, não pré-determinada, baseada numa sequência de ci-
clos de ensino, sem ter sido antecipado o “problema” relacional e debullying.
Na entrevista deu ênfase à sua “consciência de justiça social”, quando 
fazia queixas a diretores de turma e lhe chamavam de “queixinhas” e de “pi-
cuinhas”. Foi ele a dar valor àsdificuldades de relação entre pares - como 
um “problema” - no 1º Ciclo do Ensino Básico, aludindo a que“muitas vezes 
preferia ficar nos intervalos a fazer mais fichas/trabalhos e ir brincar para o 
recreio”1.
Mas o que recorda Ricardo de “significativo” doe noensino básico? 
Quando refletiu, notou que tinha “algumas diferenças (…) em relação ao cál-
culo, raciocínio…”.
Ele sentia haver “muito tempo perdido e desperdiçado” na escola, aca-
bando por se “ocupar e distrair”. Hoje pensa que lhe forneciam maior quan-
tidade de exercícios e mais complexos, que se limitavam a ficar no caderno 
diário, só para o ocupar, mas estes exercícios de repetição apenas o “desa-
nimavam”. Chegava a fazer os “deveres” em duplicado “para gastar tem-
po”. A sua aprendizagem decorria rápida, mas era fomentada pelas suas“lei-
turas pessoais”. Aborrecia-se com ter que “ficar a ‘moer’” as aprendizagens, 
durante toda a semana. Todavia, reconhece que sentia mais dificuldades na 
área da Língua Portuguesa, por exemplo, trocando fonemas (comov/f), nos 
1  Neste artigo, opta-se por colocar entre aspas e em itálico as vozes dos interlocu-
tores entrevistados.
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escola, mas nunca entrou no Quadro de Excelência, o que o pode ter dimi-
nuído: “Dizem que sou sobredotado, mas não me considero sobredota-
do”.
A estabilidade de uma pessoa e a harmonia de funções cognitivas (per-
ceber, crer, desejar, querer…) contribuem para exigências de equilíbrio e 
conformação de Ricardo, com exclusão de conflito? Na psicologia pós-fun-
cionalista, entende-se antes que as pessoas possam ser geradoras de al-
terações, em interações em que outras se adaptam como elas.Em oposi-
ção, o conceito de função incorpora, portanto, o modo em que relações 
visam o funcionamento estável do indivíduo conformado.
Mário: podemos deixar a nossa marca e mudar o seu curso a cada momento
Mário era também aluno do curso de mestrado de ensino e colega de 
Ricardo na universidade. As suas competências sociais, argumentadas e 
contra-argumentadas pela “sua verdade” e “sensibilidade”, passaram por 
diversos contratempos ao longo do seu percurso escolar, tendo sido vítima 
de bullying,mas através do Twitter alargou o seu círculo de vida social.Aos 
24 anos, Mário, lojista em Braga, frequentava aulas de Línguas.
Nem sempre nos conformamos, como foi dito, em reação ao meio ad-
verso, político, social, familiar e/ou académico.De acordo com a psicologia 
pós-funcionalista, são os fatores de mudança, pessoal e ambiental, a terem 
transformado Mário, que foi uma “criança frágil”, mas que “aparentava ser 
muito durona”.
Na entrevista, Mário lembrou ter sido “desprezado” e “esquecido”. Logo 
na infância, vizinhos e colegas - “amigos” –passaram a tomá-lo por um 
“ser raro e estranho”. Sofreu por bullying, em palavras ofensivas:
 “Ouvia insultos, desde gay a menina [por chorar] ou, então, comentá-
rios depreciativos sobre a condição na qual a minha irmã se encontrava 
[após sair de casa aos 18 anos]… [ela] estava claramente à mercê dos co-
mentários maliciosos do povo [da sua cidade natal]”.
Mário entregou-nos um texto poético, com uma imagem no frontispício 
- a pintura do pintor flamengo Joachim Patinir (1520-1524), El paso de la 
laguna Estigia, datada de 1524, em que a alma se inclina para o Purgatório, 
numa escolha de encruzilhadas num rio infernal (Figura 1).
final, no 12º ano, acabava por desiludir os pais, e “até os professores”, domi-
nados por “ideias fixas”, ambicionando que seguisse o curso de Medicina. 
“Desmotivava-se” e, de novo mudou de turma. Passou a frequentar a uni-
dade curricular de Química e logo os professores eram “diferentes”, ainda 
que não o “reconhecessem” em Matemática.
No Ensino Superior, continuou a referir-se a colegas que lhe “chama-
riam nomes”, aindapor entender ser um“perfecionista”. Mas foino Instituto 
Superior de Engenharia do Porto (ISEP), onde teve finalmente a valorização 
de ser “o melhor aluno” e se mostrou muitomais empenhado. Somente ou-
tro colega atingiria nível equivalente ao seu e os professores conferiam-lhe 
o devido mérito. Resolvia maior número de exercícios do que os colegas, 
tirava dúvidas com os docentes e ia ver com eles a correção de exames, rei-
terando a ideia dos colegas emser “um picuinhas”.
Sempre à luta, abdiquei de muita coisa (...) diversão, lazer, relações so-
ciais.
Quando frequentou o seu primeiro curso de mestrado, na Faculdade de 
Engenharia da Universidade do Porto (FEUP), apontou ter sofrido “alguma 
rejeição pelos outros, por vir de um instituto”. Sendo mais “um do [Instituto] 
politécnico”, manteve-se “metódico, organizado, meticuloso...”. Essa seria, 
aliás, a sensaçãoque os colegas manifestavam. Não esquece tanto como 
gostariaessa fase e preconceito sobre o ISEP. Ao longo do segundo ano, na 
FEUP, durante o estágio profissional, numa fábrica de detergentes, voltou a 
sentir que o tornaram de novo “mediano”. Em simultâneo com o estágio, as 
aulas vieram a tornar-se ainda mais “frustrantes” porque esperava final-
mente encontrar “mais conhecimento”, colocando em causa a “relevância” 
de muitas cadeiras. Questionava-se até sobre a importância e pertinência 
das aprendizagens para a sua formação e desenvolvimento profissional. Foi 
quando resolveu estudar para “ser professor”.
Hoje, aos 26 anos, ainda recorda que podia ter sido “o único” na turma 2, 
do 12º ano, a entrar no Quadro de Excelência, mas teve uma falta injustifica-
da, “sabe-se lá porquê”. 
Numa síntese final Ricardo autodefiniu-secomo “dedicado, rigoroso, 
determinado, persistente (…) Nunca fui daquelas pessoas de ficar na 
praia”. Pensa que consegue lidar com situações adversas na escola. As-
sumindo ter “boa perceção do seu valor e capacidades”, não “apreciou” 
ter sido referenciado “sobredotado”, até ao 12º ano. Frequentou a mesma 
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Num primeiro momento da análise textual, detetaram-se cinco mo-
mentos de viragem: (1) “uma criança feliz”; (2) a primeira infelicidade; (3) a 
segunda infelicidade; (4) a “rutura” com companheiros de bairro no final da 
adolescência; e (5) a admissão com mérito na Universidade do Minho, aos 
17 anos, onde “assumiu a sua orientação sexual”.
No que se reporta à infância, a vida de Mário foi por si percecionada 
como “feliz” e “enquanto criança foi [uma vida] sempre bastante saudável”, 
por exemplo, quando “praticava basquetebol, pertencia aos escuteiros 
(pertenci até aos 19 anos) e tinha um grande grupo de amigos… cingia-se 
aos meus vizinhos na cidade… parecíamos bastante bairristas”.
A narrativa sugere duas ocorrências que revelam que o menino “feliz” 
deixasse de assim se sentir, mas, sem usar a palavra oposta (infeliz) assi-
nala esse antagonismo: (1) “por volta dos 7 anos… um ambiente familiar que 
na altura não compreendia, mas tinha uma grande influência em mim… a 
saída da minha irmã de casa, aos 18 anos”; e (2) a paralisia temporária da 
mãe por hérnia discal. Outras circunstâncias na passagem da fronteira são 
ainda frisadas, quando Mário disse que viveu tempos nos quais “o dinheiro 
escasseava, os meus pais não tinham tempo nem experiência para a edu-
car… a minha irmã era, comummente, definida como rebelde”.
Foi numa “discussão” com o pai, “homem muitíssimo autoritário e re-
trógrado”, que a irmã saiu de casa para sempre, “deixando tudo para trás”. 
Em jeito de moral da história, Mário afirmou ter sido a partir desse “jogo” 
(de poder) que se tornou um “menino triste, bastante reservado, tímido… 
sensível”. Em consequência, os pais preocupados consultaram uma psicó-
loga e o pai foi chamado à sua escola.
Ao longo da sua narrativa biográfica, repetiu a sua persistente “incom-
preensão” - na infância - do problema da irmã e sublinhou: “não obstante, o 
vazio que sentia era, na altura, incompreensível…”.
O que foi, então, o pior da sua infância? O bullying.
Terá sido “horrível”, segundo Mário, ter de “lutar todos os dias pelo que 
sentimos e somos”. Os colegas, vizinhos ou amigos “falavam mal” de si e 
da irmã, “gozavam-no” e “excluíam-no”. Que lição aprendeu com a expe-
riência repetida? “Só lutando veemente pelos nossos princípios [aprendi-
dos em casa] e convicções [aprendidos também fora de casa] conseguimos 
alcançar o que desejamos”.
Só agora, aos 24 anos, Mário pode já perceber as motivações que leva-
Figura 1. Pintura de Joachim Patinir - El paso de la laguna Estigia (1524)
Nesta pintura, uma passagem mitológica grega, Caronte é o barqueiro do 
rio Estige, responsável pelo transporte das pessoas do mundo dos vivos 
para o mundo dos mortos. As almas dos condenados pelo pecado da ira/
raiva foram retomadas por Dante de Alighieri (1265-1321), em A Divina Co-
média, no Canto VIII, publicado em 1555. A metáfora visual introdutória de 
“raiva” e “tristeza” explicou-a Mário, quando se intitulou um flâneur bau-
deleriano: 
“Uma vez que detenho uma visão baudeleriana, acredito que a vida é 
como um rio, efémera. Contudo, por onde passamos podemos deixar a 
nossa marca e mudar o seu curso a cada momento.”
Mário era então um estudante de mestrado. Centrou a narrativa auto-
biográfica para e no querer conhecer-se através da autocrítica, quase que 
iluminada pelo seu trajeto. Escreveu junto à imagem da pintura:
 “Esta é quase como numa retrospetiva da minha vida… tendo em conta 
os principais momentos que me marcaram e influenciaram as minhas ati-
tudes e posturas escolares (…). Desejo analisar esta retrospetiva à luz dos 
meus pensamentos e atitudes atuais, isto é, comparar o meu posiciona-
mento na época do acontecimento e nos dias de hoje. Creio que esta dis-
tância de posicionamentos irá permitir entender-me um pouco mais além”.
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fletiram-se “no corpo e na mente: a voz a engrossar, o corpo a desenvol-
ver-se mais e ser diferente”. Paralelamente, “adorava roupas diferentes, 
pensava de forma diferente, comportar-me como um adulto”.
Mário só veria o mundo com novo olhar, na escola de 3º Ciclo do Ensino 
Básico. Partindo do Twitter, parecia-lhe não estar mais sozinho, nos chats 
com webfriend/twitfriends. Abalançava-se, desde então, num novo “tur-
bilhão” de vida social entre pares e, simultaneamente, entrava numa vaga 
de estabilidade emocional, “acalmava” e até “estudava melhor”.
Foi no final da adolescência que Mário encetou o trajeto rumo à sua 
“verdade”, por “rutura com os ‘amigos’” do bairro, uma “rutura com a falsi-
dade”. A sua “verdade”, no significado autoatribuído, consistiu em se “co-
nhecer melhor”. 
Entrou na universidade com 17 anos e desejava “voltar as costas a anos 
de maus-tratos psicológicos”.
Em que passaria a ser e considerar-se “diferente”? Além da “sensibili-
dade” que permaneceu no seu íntimo, afigurou-se a Mário ser desde então 
ainda “mais justo”, mas paralelamente “mais violento nas reações”. Assim 
retratado, agora, na entrevista, continuava sem “perceber” os motivos para 
ser sujeito a bullying.
Ao longo do seu percurso universitário dava-se nova transformação (um 
“5º momento”) e Mário “descobria a sua sexualidade”, deixou de se consi-
derar “tímido”, ampliou a socialização e o consumo de álcool, o que agravava 
os problemas familiares. Estes comportamentos de “extroversão” foram 
por si evidenciados, e concretizados como sendo muito mais “comunica-
dor”, mas também com “necessidade extrema de atenção”. Passou “a ir a 
muitas festas” e a vestia-se de modo “diferente”, o que conduziu a “quere-
rem conhecê-lo e a querer dar-se a conhecer”. Etiquetou esse seu modo de 
parecer “famoso”, mas não se reconhecendo como “popular”.
Na imagem então criada, era menos “verdadeiro” do que hoje? Daria 
uma imagem “errónea”? Pretenderia aparentar uma socialização e extro-
versão forçadas?
Na perspetiva de Mário, a comunidade académica seria o lugar erróneo, 
sendo que ele se tornou num “livro aberto na existência”. Passou um “mau 
bocado”, quando “consciente da [sua] orientação [sexual]”.
Podemos pensar nos “sintomas motivacionais” que poderão ter contri-
buído para a experiência escolar e a sua desilusão com a “abertura mental” 
ram a irmã a desaparecer da sua vida. Não as esclareceu, mas antes valori-
zava a ligação entre o insucesso escolar e o clima em casa: “as minhas ca-
pacidades [entretanto limitadas na escola] estavam focadas em tentar 
deslindar o que se havia passado com a minha querida irmã”. O que se pas-
saria com a imagem acalentada de si mesmo: a irmã não gostaria mais de 
si? Caracterizando o ambiente familiar, Mário designou-o de “um autêntico 
cemitério”, da seguinte forma retratado:
“Silêncio após silêncio, choro após choro, quer de minha parte, quer da 
parte da minha mãe. Só o meu pai parecia agir normalmente. Porém era, 
indiscutivelmente, porque estava preocupado com a opinião da freguesia 
onde morávamos e com a honra da família”.
No Ensino Básico, na escola estava geralmente “desconcentrado” e vi-
via “momentos de solidão desesperantes que se refletiram em observa-
ções dos professores, muito desagradáveis”. Recordou o ouvir de um do-
cente em contexto de sala de aula, frente aos colegas: “O Mário é muito 
distraído”; “… é muito, mesmo muito inteligente, mas não quer aprender”; 
“tanta inteligência… e, nada…”; ou ainda “tem muitas capacidades, mas em 
Matemática não é bom”.
Acentuaria, mais do que uma vez, a sua “sensibilidade”, quando lembrou 
o segundo momento casual e não antecipado. Terá visto que a mãe, “num 
dia completamente ao acaso, ao acordar, acabou por não se conseguir me-
xer”. Terá, então e por isso, chorado muito, “em momentos de aulas com-
pletamente aleatórios - as lágrimas caiam-me pelo rosto sem eu dar solu-
ços ou perturbar, mas os professores e colegas não se demonstraram 
muito amigos”. No que se refere aos docentes, Mário reparou que também 
eles “não percebiam o que estava a acontecer”, quando o viam chorar e, 
após uma reunião com o pai, não o terão nem “apoiado”, nem “quiseram 
saber mais [dele]”. As ilações por si retiradas na entrevista, e quase que 
como uma reflexão profunda e partilhada, indiciam sentimentos negativos, 
e mesmo “raiva”, quando “lutava contra tudo e todos”, sem deixar de frisar 
ser “inteligente, também o suficiente para estudar e ir cumprindo as obri-
gações que me eram pedidas”. Mário convenceu-se ser muito “trabalha-
dor” e “perfeccionista” na escola.
Mas foi na adolescência que o seu lado “tímido” deu lugar, umas vezes, 
ao “silêncio”, outras vezes, à “cólera e à agressividade” contra outros. Estas 
mudanças, focadas por si na transição da puberdade e da adolescência, re-
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de Freeman (1992) e Freeman e Guenther (2000), como algo desencoraja-
dor com reflexo nos estudos:
Um hábito mal adaptativo e desmoralizante, ou seja, abaixa a energia 
geral, e leva ao desencanto para com a aprendizagem. Para aliviar essa ex-
periência desagradável, os jovens podem escapar pelo devaneio e ‘sonhar 
acordado’, ou intencionalmente provocar desordem na sala (Freeman & 
Guenther, 2000, p. 97).
Ricardo e Mário reconheceram ser “positiva” a massificação da escola 
pública para dar maior igualdade de oportunidades. Contudo, não deixam 
de aludir à imprecisão dos diagnósticos e às avaliações nem sempre funda-
mentadas dos professores, à ausência de uma diferenciação curricular e 
pedagógica nas aulas capaz de mobilizar competências, saberes, iniciativa, 
autonomia, curiosidade, etc.
Mas também é nesta escola de massas que surge o bullying que Ricardo 
e Mário foram vítimas: tendem a refugiar-se no álcool (Due et al., 1999); têm 
poucos amigos (Olweus, 1994; Schwartz, et al., 1999); têm dificuldades em 
fazer amigos (DeHaan, 1997; Sudermann, et al., 2000) e tendem a sofrer de 
rejeição dos pares (Schwartz, et al., 1999); acham a escola desagradável 
(Batsche & Knoff, 1994).
Nos laços de colegialidade, tantas vezes heterogéneos entre os jovens 
que frequentam a universidade, incluem-se também as interações impro-
váveis entre Ricardo e Mário, pois é preciso haver aceitação, respeito e con-
fiança que leve à troca de ideias, de informação e de conhecimentos.
Os próprios professores, face a situações de agressividade ou palavras 
duras, aconselhavam Ricardo a “deixa para lá”, a “deixa andar”. Vários estu-
dos referem o “comportamento agressivo entre estudantes como um pro-
blema globalizado, tradicionalmente admitido como natural e frequentemen-
te silenciado ou ignorado, demonstrando a não valorização e passividade dos 
adultos (Di Terresena, et al., 2010; Neto, 2005).
Ao identificarem-se trajetórias escolares e fatores que desencadearam 
dinâmicas de manutenção do insucesso, refletimos sobre alguns fenóme-
nos, vários e dissemelhantes, de agressão entre pares na escola. No desen-
volvimento humano, quer a nível intra quer interpessoal, ou até mesmo so-
cial, vislumbra-se hoje em dia a distância ou a indiferença, mesmo quando a 
aquisição e desenvolvimento dos saberes pode ter maiores alicerces atra-
vés de mundos virtuais. Os nossos objetivos psicoeducativos passam pela 
expectável com a formação na universidade. Mário abandonava o posto de 
trabalho e o estudo no 2º ano de mestrado tornava-se mais uma vez irre-
gular. Decidiu emigrar… 
discussão final
Personalidades como as dos dois participantes sentem a ausência de 
coerência cultural nas sociedades ocidentais, o que em si nem é um mal 
nem um bem: dispersamo-nos, muitas vezes, por um sem número de coi-
sas. Todavia, certos estudantes muito capazes podem ter insucesso, no-
meadamente se forem “procrastinadores” (Whitley, 2006; Steel, 2010; Pa-
trzek, et al., 2015), ou se evidenciarem “perfeccionismo (oculto)”, “timidez” 
e/ou se se tornarem demasiado “populares” (Whitley, 2006).
Tanto Ricardo como Mário assumiram ser “inteligentes”, tal como outros 
também os reconheceram como “sobredotados”. Do e no tempo da escola, 
lembram o contexto pouco estimulante e desafiador, lembram a rotina e a 
uniformização, lembram o tédio e a monotonia, lembram a ausência de cria-
tividade e de desafios capazes de despertar a inquietação e curiosidade, 
capazes de os desafiar para se desafiarem a si mesmos, quebrando a rotina 
de tarefas mecanizadas. Mário acentuaria “até ser inteligente”, não deixan-
do de fazer alusão à distância entre a faceta do “ser” e a faceta do “pare-
cer”.
E enquanto Ricardo se focava no domínio cognitivo, Mário dava relevo a 
“sintomas afetivos” e à condição de “burnout” (Schaufeli & Ezmann, 1998). 
Dito de outro modo, Mário deu relevo à sua “sensibilidade” e, de acordo com 
os investigadores, aos seus “sentimentos subjetivos” subjacentes a pen-
samentos de instabilidade: as frequentes alterações de “humor”, “irritabili-
dade” e perda de “controlo”. Acresce ainda que aumentou as condutas 
agressivas nas interações com pares, além do isolamento social, da redução 
de eficácia e empenho nas tarefas profissionais e escolares.
Por seu lado, a escola para Ricardo era sinal “tempo perdido e desperdi-
çado” e tinha de inventar estratégias como por exemplo fazer os “deveres” 
em duplicado “para gastar tempo”, o que lhe permitia ocupar-se e distrair-
se, reduzindo o desânimo que as tarefas rotineiras lhe provocavam. Este é 
também um modo de aprender a tolerar o tédio, caraterizado por palavras 
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exigida educação universitária na ajuda à interação e ao autoconhecimento. 
O ponto de partida é a busca de soluções pessoais, sem esquecer a exigên-
cia de autodisciplina e aprendizagens comuns: a ênfase em sentimentos 
positivos sobre o estudo e a regulação de autoestima, construindo a con-
fiança no “outro”.
E como gerir relacionamentos instáveis ou improváveis, com arremes-
sos de emoção negativa e violência física e verbal? Questionamos ainda de 
que forma o recurso a ferramentas digitais pode minimizar ou eliminar bar-
reiras de relacionamento social, criando outras formas de interação mais 
seguras, talvez imunes à agressividade física, verbal ou psicológica imedia-
ta e direta.
Justifica-se uma educação para a diferença, para a aceitação/tolerância e 
para a expressão convivial de pontos de vista, bem como uma intervenção 
preventiva e sistemática em bullying. Preconiza-se uma educação enquanto 
projeto de cultura de diversidade e de respeito pelo “outro” e pelo mundo.
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resumo
Este estudo teve como objetivo analisar os resultados de aulas de língua 
inglesa, visando a ampliar tal conhecimento bem como promover o desen-
volvimento da criatividade de doze alunos, seis com e seis sem superdota-
ção, previamente avaliados. As doze crianças cursavam do segundo ao 
quinto ano do Ensino Fundamental em uma escola pública de Bauru/SP, 
Brasil, em cuja grade curricular não constava a disciplina. O programa de in-
tervenção foi realizado por duas horas semanalmente ao longo do segundo 
semestre de 2015 e contou com pré e pós-teste de língua, elaborado pela 
primeira pesquisadora, e de criatividade, TCFI. Quanto ao aprendizado do 
idioma, os dois grupos alcançaram resultados bastante parecidos no pós-
teste; entretanto, os escores dos alunos sem superdotação triplicou, en-
quanto o dos alunos com superdotação foi duplicado ao comparar pré e 
pós-teste. Avaliando-se o fator “preparação criativa”, observou-se que 
houve melhora mais significativa no pós-teste dos participantes do grupo 
sem superdotação.
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